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Egyetemi tanulmányaikat  
megkezdő hallgatók tanulási 
mintázata és tanulói profilja
Napjainkban egyre nagyobb figyelem irányul az egyetemi 
lemorzsolódás jelenségére, hiszen ennek gazdasági, társas 
és pszichológiai következményei is vannak, ami az egész 
társadalomra nézve ártalmas lehet. Noha több kutatást is 
végeztek az utóbbi időkben ezen a téren, a lemorzsolódás okai 
és faktorai nem meghatározhatók egyértelműen (Tinto, 2010). 
A lemorzsolódáshoz kapcsolódó elméleti modellek és kutatások 
többnyire gazdasági, szervezeti, szociológiai és pszichológiai 
tényezőket vontak be vizsgálati szempontként (Braxton és 
Hirschy, 2005), valamint vizsgálták a családi háttér, az egyetemi 
oktatási színvonal és a tanulói egyéni jellemzők szerepét 
(Forbes és Wickens, 2005), azonban még nem ismert olyan 
egységes, mindenki által elfogadott modell, ami teljes mértékben 
megmagyarázná, hogy a hallgatók miért és milyen okokkal hagyják 
félbe egyetemi tanulmányaikat. A hallgatók tanulása, tanulási 
stratégiái, szokásai, tanulási énképe, motivációja, a tanuláshoz 
való hozzáállásának jellemzői az egyik gyakran vizsgált lényeges 
szempont, ami alapvető kutatási területként jelenik meg a 
lemorzsolódás-vizsgálatokban (l. Tanaka és Murayama, 2014).
A tanulási stratégiák, szokások szerepe a sikeres tanulásban
A z egyetemi tanulmányok, a kurzusok és szemináriumok teljesítése sok hallgató számára szorongással és stresszel járó időszak lehet (Alkan, 2014), ami hatványo-zottan jelenhet meg abban az esetben, ha a hallgatók nem rendelkeznek hatékony 
tanulási stratégiákkal és tanulási szokásokkal. A tanulás kutatása régre nyúlik vissza, 
és míg a kezdetekkor főként az információ elrendezésével, feldolgozásával kapcsolatos 
megközelítések láttak napvilágot (l. Entwistle és Ramsden, 1983), napjainkban ez kiegé-
szült a metakognitív és az önszabályozó komponensek bevonásával (Pintrich, 2004).  
A tanulási stratégiák tipizálásában többféle megközelítés is létezik (l. Hartwig és 
 Dunlowsky, 2012; Nagy és D. Molnár, 2017), azonban az egyik legismertebb és átfogóbb 
kategorizálás Pintrich (1999) nevéhez köthető. Felosztásában kognitív, metakognitív és 
szabályozó, illetve forrás-menedzselő stratégiák szerepelnek. A kognitív stratégiák az 












Husman, és Dierking, 2000). A metakognitív és szabályozó stratégiák a tervezésre, a 
tanulási folyamat monitorozására és értékelésére vonatkoznak (Winne és Perry, 2000). 
A forrásmenedzselő stratégiák a külső (pl. környezeti tényezők, idő) és belső (pl. szorga-
lom, erőfeszítés) erőforrások kezelését foglalják magukban (Pintrich, 2000). 
A hatékony stratégiahasználat azt jelenti, hogy a tanulók számos tanulási stratégiát 
ismernek, azokat személyre szabottan és a tanulási környezetnek megfelelően, megfontol-
tan tudják alkalmazni (Paris és Paris, 2001). Ugyanakkor az adekvát stratégiahasználat nem 
csak az információ megszerzésére irányul, hanem alkalmazásuk révén a tanulás különböző 
területeinek a szabályozása is megvalósul a motiváció, az alkalmazott módszerek, a telje-
sítmény, a szociális és a környezeti kontextusra vonatkozóan egyaránt, ami pozitív össze-
függést mutat a tanulmányi eredményességgel (Linnenbrink és  Pintrich, 2002). 
Ugyanakkor léteznek nem hatékony 
(maladaptív) tanulási stratégiák is, amik leg-
inkább a motiváció és a szelf szempontjából 
közelíthetők meg, melyhez a „célmegfogal-
mazások, a különböző motívumfajták, az 
énre vonatkozó megítélések [...], és a külön-
böző kontroll-tevékenységek” tartoznak 
(Molnár, 2002, p. 65). Ezen komponensek a 
Pintrich -féle (2000) tipizálásban a metakog-
nitív és szabályozó, valamint a forrásmene-
dzselő stratégiák kategóriájába tartoznak. 
A maladaptív stratégiák olyan stratégiák, 
melyek többnyire aláássák és gátolják a sike-
res teljesítmény elérését (Urdan és Midg-
ley, 2001), mint például az önhátráltatás, a 
passzív halogatás, a védekező pesszimiz-
mus, perfekcionizmus. Ezeket a stratégiá-
kat többnyire olyan esetekben alkalmazzák 
a tanulók, amikor túl nehéz feladattal állnak 
szembe, vagy amikor kevés az esély a sike-
res feladatvégzéshez, vagy amikor az érté-
kelés által veszélyeztetve érzik énképüket, 
önértékelésüket, vagy ha kellemesebb tevé-
kenységgel foglalkoznának, mint a tanulás 
(l. Nagy és D. Molnár, 2017). 
A halogatás az egyetemista diákok köré-
ben nagyon gyakori, a megkérdezettek fele 
halogat rendszeresen, amiből problémái 
származnak (Eckert, Ebert, Lehr, Sieland és 
Berking, 2016). Bár a hallgatók az okok között gyakran említik a nyomás alatti tanulás 
preferenciáját, általában jellemző rájuk az alacsony önértékelés és szorongás. A haloga-
tás alkalmazásának számos negatív következménye lehet; kiderült, hogy az önhátráltató 
egyetemistáknak negatívabb az énképe, problémát jelent számukra az önszabályozás, 
alacsonyabb az önhatékonyságuk, valamint több felületes tanulási stratégiát alkalmaz-
nak, mint azok, akik nem halogatnak (Gadbois és Sturgeon, 2011). Ugyanakkor az utóbbi 
időben egyre több kutatás hívja fel a figyelmet arra, hogy a halogatásnak létezik egy 
adaptív formája is, mely nem okoz szorongást és nem korrelál negatívan a tanulmányi 
eredményekkel (Jadidi, Mohammadkhanib és Tajrish, 2011). 
A maladaptív stratégiák olyan 
stratégiák, melyek többnyire 
aláássák és gátolják a sikeres 
teljesítmény elérését (Urdan és 
Midgley, 2001), mint például 
az önhátráltatás, a passzív 
halogatás, a védekező pesz-
szimizmus, perfekcionizmus. 
Ezeket a stratégiákat többnyire 
olyan esetekben alkalmazzák 
a tanulók, amikor túl nehéz 
feladattal állnak szembe, vagy 
amikor kevés az esély a sikeres 
feladatvégzéshez, vagy amikor 
az értékelés által veszélyeztetve 
érzik énképüket, önértékelé-
süket, vagy ha kellemesebb 
tevékenységgel foglalkoznának, 
mint a tanulás (l. Nagy és 
D. Molnár, 2017). 
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A tanulási, én- attitűdök és a motiváció szerepe a lemorzsolódás elkerülésében
Az egyetemi diákok közt nagy különbségek vannak a tekintetben, hogy mennyire tart-
ják fontosnak a tanulást, milyen tanulási célokkal rendelkeznek és mennyire elégedet-
tek az oktatás színvonalával, valamint saját teljesítményükkel (Ketonen, Malmberg, 
 Salmela-Aro, Muukkonen, Tuominen és Lonka, 2018). Nemzetközi kutatásokban bizo-
nyított, hogy a megértésre törekvés, az elsajátítási motiváció, a személyes tanulási célok 
pozitív összefüggést mutatnak az egyetemi tanulmányokkal és teljesítménnyel (Tanaka 
és Murayama, 2014; Ketonen, Dietrich, Moeller, Salmela-Aro és Lonka, 2018). Továbbá 
az egyetem iránti pozitív attitűd, a tanulás és az egyetemi légkör iránti elköteleződésnek 
fontos szerepe van a kiégés, az alacsony teljesítmény és a lemorzsolódás elkerülésében 
(Wang és Eccles, 2012). 
A tanulási motívumok közül elsősorban a pozitív motivációs beállítódást érdemes 
kiemelni, mint például a magas önhatékonyság, a tanulás értékként való felfogása, a 
személyes tanulási célok megléte, az alacsony szorongás, amik összefüggnek a tuda-
tosabb és kitartóbb feladatvégzéssel és hatékony akadémiai teljesítménnyel (Tanaka 
és Murayama, 2014). Fontos, hogy az egyetemisták személyesen megfogalmazott, jól 
körülhatárolt célokkal rendelkezzenek, amik befolyásolják az egyetemi éveik alatt a 
tanulásukat. Egyrészt a céljaik irányítják a viselkedésüket a releváns tevékenység kivá-
lasztásában, másrészt szabályozzák az erőkifejtést és befektetett energiát, harmadrészt 
a célok hatást gyakorolnak a kitartásra is, főként olyan esetekben, amikor nincs elég 
idő a feladat elvégzésére (Latham és Locke, 1991). A tanulási célok tipizálásában az 
utóbbi időkben jól ismert a kétszer kettes felosztás: az elsajátítási (a tudás, képességek 
fejlesztése) és teljesítményre irányuló célokat a megközelítő/kereső és kerülő kategóriák 
mentén lehet tovább osztályozni (l. D. Molnár, 2013; Fejes, 2015). 
Az akadémiai önhatékonyság (hit abban, hogy sikeresen véghez tudja vinni a tanulást) 
vizsgálata szintén meghatározó a hatékony tanulás kapcsán. Kimutatták, hogy akiknek 
magas az önhatékonyságuk, azok elkötelezettebbek a tanulási feladatok iránt, több sza-
bályozó stratégiát használnak, kitartóbbak (Wolters, 2003), jobban figyelmen kívül tudják 
hagyni az ellentétes nyomásokat, hatékonyabban nyomon tudják követni tevékenységüket, 
reflexívebbek saját teljesítményüket illetően (Bandura, 1995), és jobb eredményeket érnek 
el, mint azok a tanulók, akik kevésbé biztosak képességeikben (Zimmerman, 1999).
A negatív tanulási attitűd, az alacsony önhatékonyság és énkép, valamint a magas teszt-
szorongás ugyanakkor összefüggést mutat a nem-releváns feladatmegoldásokkal és az ala-
csony akadémiai teljesítménnyel (Ketonen és mtsai, 2018). Ehhez kapcsolódik az a kutatási 
eredmény is, miszerint az utóbbi időkben észrevehető az újabb diplomák megszerzésének 
tendenciája az egyetemisták körében, aminek egyik magyarázata lehet a munkába állástól 
és az önálló felnőtt élet megkezdésétől való félelem (Gadbois és Sturgeon, 2011). 
A kutatás célja 
Kutatásunkban az egyetemre belépő hallgatók bemeneti kompetenciamérésének kereté-
ben (l. Molnár és Csapó, 2019; Csapó és Molnár, 2017), kérdőíves vizsgálattal terveztük 
megvizsgálni (1) az egyetemi tanulmányaikat kezdő hallgatók tanulási mintázatát; (2) a 
tanulási mintázat összefüggéseit a kognitív képességekkel és az egyetemi eredményes-
séggel; illetve (3) a lemorzsolódás szempontjából veszélyeztetett csoportok beazonosítá-












Az empirikus vizsgált módszerei
A minta bemutatása
A vizsgálatban a Szegedi Tudományegyetem elsőéves egyetemi hallgatói vettek részt, 
összesen 1359 fő (életkori átlag= 19,9, szórás=2,52). Nemek tekintetében 702 férfi 
(51,7%), míg 656 nő (48,3%) vett részt a vizsgálatban (egy főnél nincs nemre vonatkozó 
adatunk). 
Mérőeszközök
A bemeneti kompetenciamérés során a hallgatók tanulási mintázatát kérdőíves eljárással 
végeztük. A kérdőíves vizsgálat során több kérdőívből állítottuk össze azt a komplex 
kérdőívcsomagot (TAMS – Tanulási attitűdök, motívumok és stratégiák, D. Molnár és 
Gál, 2017), melynek segítségével feltérképeztük a hallgatók tanulási stratégiáit, tanulási 
motívumait, tanulási attitűdjeit és én-attitűdjeit.
A kérdőívcsomagban szerepelt az Önszabályozott Tanulás Kérdőív (D. Molnár, 2013), 
melynek két fő alskálája a tanulási stratégiákat és a tanulási motívumokat vizsgálja. 
Ezáltal feltérképezhető, hogy a hallgatók milyen tanulási stratégiákat alkalmaznak, 
illetve a tanulásuk során mennyire motiváltak. Az állításokat ötfokú Likert-skálán kellett 
értékelnie a hallgatóknak. A kérdőív Tanulási stratégiák alskálája 25 itemet, míg a Tanu-
lási motívumok alskálája 21 itemet tartalmaz. A tanulási stratégiák három fő csoportra 
bonthatók, a kognitív stratégiákra, a metakognitív stratégiákra, továbbá az erőforrások 
kihasználására. A kognitív stratégiákhoz tartozik a megtanulandó anyagok ismételge-
téssel történő rögzítése, azaz a memorizálás, a tananyag megszervezése/kidolgozása, 
melynek során úgy tervezik meg a tananyagot, hogy azt számukra a legkönnyebb legyen 
elsajátítani. A metakognitív stratégiák közé tartoznak azok az eljárások, melynek során 
a tanulási folyamat kontrollálása, a folyamat megtervezése, monitorozása, az időgazdál-
kodás valósul meg. A belső és külső erőforrások használata a tanulás során azt jelenti, 
hogy a hallgató a tanulása során milyen erőforrásokat mozgósít a tananyag elsajátítása 
érdekében, így ide tartozik az erőfeszítés-kontroll, a segítségkérés másoktól, a feladatok 
halogatása, az érzelmekre való hagyatkozás, a körülményekre való hagyatkozás, illetve 
a túlkészülés. A kérdőív másik alskálájához, a tanulási motívumokhoz tartoznak azok 
a tényezők, amelyek azt vizsgálják, mi miatt tanulnak a hallgatók, miért kezdik meg 
és tartják fenn a tanulásukat, és mennyire bíznak abban, hogy meg tudnak tanulni egy 
tananyagot. A tanulási motívumok közé az elsajátítási motívum, a teljesítménykereső 
és teljesítménykerülő motívum, a szóbeli megnyilvánulásoktól való szorongás, illetve a 
pozitív és a negatív önhatékonyság skálái tartoznak (D. Molnár, 2013). 
A tanulási és én-attitűdök közé soroltuk azokat a tényezőket, amelyek a hallgatók 
tanulással és saját magukkal kapcsolatos viszonyulását mérték. A kérdőívcsomag ezen 
részének kialakításakor a 2015-ös PISA mérésben alkalmazott tanulói kérdőívet vettük 
alapul, melyben a tanulók saját magukról és a tanuláshoz fűződő viszonyukkal kapcsola-
tos kérdések szerepeltek (OECD, 2016). Ezek közül a PISA mérésben használt változók 
közül az én-attitűdre és a tanulási attitűdre vonatkozó kérdéseket emeltük ki és alakítot-
tuk át aszerint, hogy az egyetemre belépő hallgatók életkori és tanulási sajátosságaihoz 
illeszkedjenek. A tanulási attitűdre vonatkozóan a szorgalomra (5 item), a feladatokkal 
kapcsolatos szervezésre, tervezésre (5 item), a számonkérési helyzetekben mutatott 
tesztszorongásra (5 item), az akadémiai önhatékonyságra (5 item), továbbá olyan társas 
helyzetekben mutatott jellemzőkre kérdeztünk rá, ami a társakkal kapcsolatos együtt-
működést, vezetést és tárgyalási helyzetekre vonatkozik (18 item). A hallgatók saját 
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magukkal kapcsolatos attitűdjei esetében olyan kérdőívtételeket alkalmaztunk, melyek 
általánosságban az önmagukhoz való viszonyulásukra vonatkoznak, így az élettel való 
megelégedést (7 item), a különböző problémahelyzetek iránti nyitottságot, a probléma-
helyzetekhez való viszonyulást (5 item), a feladathelyzetben, problémahelyzetben meg-
jelenő kitartást (5 item), továbbá a rugalmasságot, vagyis a váratlan szituációkhoz való 
rugalmas alkalmazkodást (8 item) mértük. Minden terület esetében ötfokú Likert-skálát 
alkalmaztunk (1 – egyáltalán nem értek egyet, 5 – teljesen egyetértek). 
A TAMS kérdőív-csomag mellett több kognitív képesség is felmérésre került, valamint 
rendelkezésünkre állnak az érettségi adatok, a felvételi pontszám is (l. Molnár, 2019; 
Molnár és Csapó, 2019; Pásztor, 2019; Hódi és Tóth, 2019). 
Eljárás
A kérdőív kitöltése az eDia online teszt-platformján (Molnár, Makay és Ancsin, 2018) tör-
tént, egységesen megszervezett mérés keretében, az SZTE József Attila Tanulmányi és 
Információs Központ számítógéptermében 2017 szeptemberében. 
Eredmények
A hallgatók tanulási jellemzői 
A vizsgálat során ellenőriztük, hogy a mintánkba kerülő hallgatókra általánosságban 
milyen tanulási stratégiák és motívumok jellemzők. 
A tanulási stratégiák eloszlása (1. táblázat) esetében a kognitív stratégiák közül a 
memorizálás magas szintje a hallgatók többségére, 74,2%-ára volt jellemző a mintánkban, 
vagyis a tananyag ismételgetéssel történő rögzítés nagy arányban jellemző az egyetemre 
belépő hallgatókra. A hallgatók 26,2%-ára alacsony, 41,3%-ára közepes, míg 32,5%-ára 
magas szinten jellemző tanulásuk során a tananyag megszervezése/kidolgozása. A meta-
kognitív stratégiák közül a tervezés magas szintje a hallgatók 60,1%-ára jellemző, míg a 
tanulási folyamat monitorozásának alacsony, közepes és magas szintje hasonló arányban 
jellemző a hallgatókra, ez esetben nem találtunk jelentős különbséget a megoszlásban. 
A belső és külső erőforrások tekintetében a hallgatók többségére a magas szintű erőfe-
szítés-kontroll (55,4%), magas szintű segítségkérés (68,5%) jellemző a tanulási folyamat 
során. A tananyag elsajátításának halogatása közepes mértékben jellemző a hallgatók 
46,2%-ára, míg magas szinten a hallgatók 34,6%-ára, vagyis a hallgatók nagy többsége 
legalább valamilyen szinten a halogatás stratégiáját alkalmazza tanulása során. Az érzel-
mekre hagyatkozás is közepes mértékben jellemző (48,2%), hasonlóan a körülményekre 
való hagyatkozáshoz (42,2%), míg a túlkészülés közepes mértékben a hallgatók többsé-
gére (59%) volt jellemző. Az adatokból tehát jól kirajzolódik, hogy az egyetemre belépő 
hallgatók legnagyobb arányban a memorizálás stratégiáját alkalmazzák a tanulás során. 
Ugyanakkor a jelen vizsgálatban a memorizálás mellett jellemző a tanulásra fordított idő 
megtervezése, illetve a külső erőforrások közül még a segítségkérés, a belső erőforrások 












1. táblázat. Az elsőéves hallgatók tanulási stratégiái (%-os megoszlás)
Tanulási stratégiák Alacsony Közepes Magas
Memorizálás 4,8 21,0 74,2
Kidolgozás/megszervezés 26,2 41,3 32,5
Tervezés 6,8 33,2 60,1
Monitorozás 37,2 35,6 27,2
Erőfeszítés-kontroll 7,6 37,0 55,4
Segítségkérés 7,6 23,9 68,5
Halogatás 19,2 46,2 34,6
Érzelmekre hagyatkozás 31,7 48,2 20,1
Körülményekre hagyatkozás 28,4 42,2 29,4
Túlkészülés 12,4 59,0 28,6
A tanulási motívumok eloszlása esetében (2. táblázat) a magas elsajátítási motívum a 
hallgatók többségére (85,9%), a teljesítménykereső motívum magas (54,7%) és közepes 
szintje (31,7%) szintén a hallgatók többségére jellemző. A teljesítménykerülő motí-
vum alacsony szinten a hallgatók 58%-ánál jelenik meg, hasonlóan a negatív tanulási 
önhatékonysághoz, melynek alacsony szintje a minta 82,2%-ára jellemző. A szóbeli 
megnyilvánulásoktól való szorongás eloszlása egyenletesebbnek mondható, ugyanakkor 
összességében közepes és magas szinten a hallgatók többségénél megjelenik (előbbi 
32,6%, utóbbi 41,6%-ban), a pozitív tanulási önhatékonyság szintén közepes és magas 
szinten többségben jelenik meg (előbbi 46%, utóbbi 44,8%). Összességében tehát jól 
látható, hogy az elsajátítási motívum a legjellemzőbb a vizsgált mintában, vagyis a hall-
gatók elsősorban képességeik, tudásuk fejlesztése céljából tanulnak. Emellett jellemző 
rájuk a teljesítménykereső motívum is, mely azt jelenti, hogy a jegyekért, elismerésért, 
az eredményért tanulnak, továbbá hisznek saját képességeikben és hatékonyságukban, 
erre utal a pozitív tanulási önhatékonyság közepes és magas, illetve a negatív tanulási 
önhatékonyság alacsony szintje a hallgatók többségénél.
2. táblázat. Az elsőéves hallgatók tanulási motívumai (%-os megoszlás)
Tanulási motívumok Alacsony Közepes Magas
Elsajátítási motívum 0,8 13,3 85,9
Teljesítménykereső motívum 13,6 31,7 54,7
Teljesítménykerülő motívum 58,0 30,6 11,4
Szorongás szóbeli megnyilvánulástól 25,9 32,6 41,6
Pozitív tanulási önhatékonyság 9,2 46,0 44,8
Negatív tanulási önhatékonyság 82,2 15,8 2,0
A tanulási attitűd kapcsán vizsgáltuk azokat a tényezőket, amelyek a tanuláshoz való 
viszonyulásukat mérik fel az egyetemi hallgatóknak (3. táblázat). Az eredmények alapján 
kirajzolódik, hogy a hallgatók többsége magas szorgalommal (57,9%), magas akadémiai 
önhatékonysággal (71,4%) jellemzi önmagát. Hasonlóan a tanulási motívumok eseté-
ben a szorongáshoz, a feladathelyzetekben mutatott tesztszorongás közepes és magas 
szintje is jellemző a hallgatók többségére (közepes szinten 34,2%, magas szinten 47,9% 
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jellemző). A szervezés, elsősorban a tananyag és a hallgatók előtt álló feladatok szerve-
zése is közepes és magas szinten jellemző a hallgatók nagy többségére. A társas helyze-
tekben megjelenő tárgyalás magas szintjével a hallgatók 82,1%-a jellemezte magát, mely 
elsősorban a társak közötti ötletelésre, véleménycserére vonatkozik. A csoportmunkában 
a vezetés magas szintje (53,1%) és az együttműködés magas szintje (53,1%) is a hallga-
tók többségére jellemző.





Szorgalom 7,4 34,8 57,9
Szervezés 9,8 41,7 48,5




Együttműködés 13,3 36,0 50,7
Vezetés 10,4 36,5 53,1
Tárgyalás 0,9 17,0 82,1
A hallgatók én-attitűdjének vizsgálatakor 
négy tényezőt elemeztünk (4. táblázat). 
A hallgatók többségére (58,1%) jellemző, 
hogy elégedettek az életükkel, az új szituáci-
ókhoz való rugalmas alkalmazkodás magas 
szintje a hallgatók 55,6%-ára jellemző. 
A problémák megoldására való nyitottsá-
got is nagy mértékben (68,4%) jellemzőnek 
tekintették magukra a hallgatók, míg a fel-
adathelyzetekben való kitartás közepes mér-
tékben a minta 47,5%-ára, magas szinten a 
hallgatók 44,7%-ára jellemző. Az én-attitű-
dök kapcsán a hallgatók körében jellemző 
az életükkel való elégedettség érzése, a nyi-
tottság és a rugalmas alkalmazkodás a prob-
lémahelyzetekhez, illetve a kitartás legalább 
közepes mértékben. Mindezek a tényezők 
az egyetemi tanulmányi előmenetelben és 
eredményességben olyan személyes erőfor-
rásoknak is tekinthetők, melyek segíthetik 
a hallgatókat az új kihívásokhoz való alkal-
mazkodásban.
A hallgatók én-attitűdjének vizs-
gálatakor négy tényezőt elemez-
tünk (4. táblázat). A hallgatók 
többségére (58,1%) jellemző, 
hogy elégedettek az életükkel, 
az új szituációkhoz való rugal-
mas alkalmazkodás magas 
szintje a hallgatók 55,6%-ára 
jellemző. A problémák megoldá-
sára való nyitottságot is nagy 
mértékben (68,4%) jellemzőnek 
tekintették magukra a hallga-
tók, míg a feladathelyzetekben 
való kitartás közepes mérték-
ben a minta 47,5%-ára, magas 
szinten a hallgatók 44,7%-ára 
jellemző. Az én-attitűdök 
kapcsán a hallgatók körében 
jellemző az életükkel való elé-
gedettség érzése, a nyitottság és 
a rugalmas alkalmazkodás a 
problémahelyzetekhez, illetve a 
kitartás legalább közepes mér-
tékben. Mindezek a tényezők 
az egyetemi tanulmányi előme-
netelben és eredményességben 
olyan személyes erőforrásoknak 
is tekinthetők, melyek segíthetik 













4. táblázat. Az elsőéves hallgatók én-attitűdje (%-os megoszlás)
Én-attitűd Alacsony Közepes Magas
Élettel való elégedettség 10,1 31,8 58,1
Rugalmasság 1,0 43,4 55,6
Nyitottság problémamegoldásra 2,8 28,7 68,4
Kitartás 7,8 47,5 44,7
A hallgatók tanulási mintázata 
Az összes vizsgált tényező bevonásával, exploratív faktorelemzés segítségével elle-
nőriztük a látens struktúrát (5. táblázat), aminek eredményeként öt főkomponens jött 
létre (KMO=0,870; megmagyarázott variancia=57,66%). Erre egyrészt azért volt szük-
ség, mert túl sok változónk volt, másrészt pedig ezáltal alakíthattuk ki a stratégiák, 
motívumok és attitűdök összekapcsolásából létrejött tanulási mintázatot. A létrejött 
öt főkomponens mindegyike könnyen értelmezhető kategóriákat foglal össze. Az első 
csoportot erőfeszítésen alapuló szervezett tanulásnak neveztük el, amibe beletartozott 
minden olyan tanulási stratégia (pl. időgazdálkodás, memorizálás, erőfeszítés-kontroll) 
és attitűd (pl. szorgalom), ami nagyobb erőfeszítést igényel a tanulás során. A második 
csoportot maladaptív tanulásnak neveztük, és olyan változók kerültek ide, amelyek alap-
vetően nem-hatékony stratégiáknak (pl. halogatás, érzelmekre hagyatkozás) tekinthetők, 
valamint fordított értékekkel bekerült az élettel való elégedettség (elégedetlenség) és 
a monitorozás (hiánya) is. A harmadik csoport a magabiztosságon alapuló fejlődésre 
törekvés elnevezést kapta, amiben pozitív, fejlődési motívumok (pl. akadémiai és pozitív 
önhatékonyság, elsajátítási motívum) és a problémák iránti nyitottság, a problémameg-
oldásra való törekvés jelenik meg. A negyedik csoport az együttműködés és rugalmasság 
elnevezéssel a társas stratégiákat (pl. együttműködés, segítségkérés), valamint a külön-
böző váratlan szituációkhoz való rugalmas alkalmazkodást foglalta magában. Az ötödik 
csoport a teljesítményorientáció elnevezést kapta, és itt a teljesítménnyel kapcsolatos két 
orientáció (keresés, kerülés) tartozott össze. 
5. táblázat. A tanulási mintázat kialakítása (faktorelemzés, faktorsúlyok)
Változók
Komponens
1 2 3 4 5
Szorgalom 0,79 -0,06 0,21 0,06 0,10
Időgazdálkodás 0,77 -0,22 0,12 0,09 0,11
Szervezés 0,70 0,02 -0,03 0,00 0,03
Erőfeszítés-kontroll 0,68 0,02 0,22 0,14 0,01
Tervezés 0,68 -0,09 0,23 0,17 -0,09
Túlkészülés 0,65 0,19 0,11 0,23 0,20
Kitartás 0,57 -0,29 0,41 0,10 -0,04
Memorizálás 0,55 0,09 0,06 0,20 -0,01
Érzelmekre hagyatkozás -0,09 0,86 -0,15 -0,03 0,17
Tesztszorongás 0,24 0,77 -0,19 0,07 0,17
Szorongás szóbeli megnyilvánulástól 0,08 0,71 -0,11 -0,10 0,17
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Változók
Komponens
1 2 3 4 5
Élettel való elégedettség 0,19 -0,55 0,04 0,21 0,15
Negatív önhatékonyság -0,12 0,53 -0,53 -0,07 0,35
Monitorozás 0,37 -0,53 0,08 -0,13 0,02
Körülményekre hagyatkozás -0,62 0,46 0,09 0,12 0,14
Halogatás -0,42 0,42 0,25 0,09 -0,07
Nyitottság problémamegoldásra 0,15 -0,08 0,78 0,23 -0,00
Pozitív önhatékonyság 0,15 -0,26 0,76 0,03 0,10
Akadémiai önhatékonyság 0,18 -0,11 0,59 0,18 0,06
Elsajátítási motívum 0,52 0,06 0,49 0,26 0,10
Együttműködés 0,04 -0,15 -0,09 0,83 0,17
Tárgyalás 0,21 0,08 0,18 0,71 -0,17
Vezetés 0,12 -0,20 0,26 0,70 0,19
Rugalmasság 0,04 0,05 0,21 0,56 0,06
Segítségkérés 0,38 0,02 0,09 0,53 -0,21
Teljesítménykerülő motívum 0,06 0,30 0,01 0,06 0,79
Teljesítménykereső motívum 0,20 0,11 0,50 0,12 0,62
A tanulási mintázatok és a mérésbe bevont kognitív képességek, valamint a felvételi 
pontszám közötti összefüggések vizsgálata kapcsán több szignifikáns, gyenge kapcsolat 
mutatható ki (6. táblázat). A problémamegoldó gondolkodás kivételével minden ténye-
zővel szignifikáns összefüggést mutat a magabiztosságon alapuló fejlődésre törekvés 
mintázat, ami azt mutatja, hogy a tanulók önhatékonysága, megértésre és fejlődésre való 
törekvése pozitívan függ össze a magasabb kognitív képességekkel és jobb felvételi 
pontszámmal. Ezen kívül még az erőfeszítésen alapuló szervezett tanulás és a teljesítéso-
rientáció mintázatok mutatnak több szignifikáns kapcsolatot a kognitív képességekkel és 
felvételi pontszámmal. 
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A tanulási mintázatok és a felvételi pontszám közötti összefüggés további értelmezé-
séhez ellenőriztük, hogy a tanulási mintázatok (alacsony, közepes vagy magas szinten 
jellemző-e a hallgatókra) alapján van-e különbség a felvételi pontszámban (7. táblázat). 
Három esetben találtunk szignifikáns különbséget: azok a hallgatók, akikre magas szin-
ten jellemző az erőfeszítéses tanulás, a magabiztos fejlődésre törekvés és a teljesítésori-
entáció, szignifikánsan magasabb felvételi pontszámmal jutottak be az egyetemre, mint 
azok, akikre ezek a tanulási mintázatok nem, vagy közepesen jellemzőek. 
7. táblázat. A felvételi pontszámok alakulása a tanulási mintázatok alapján
Tanulási mintázatok Alacsony Köze-pes Magas
Anova
F p
Erőfeszítéses, szervezett tanulás 353 377 391 11,71 0,00
Magabiztosság, fejlődésre törekvés 378 369 393 21,40 0,00
Együttműködés, rugalmasság 379 385 384 0,05 n.s.
Maladaptív tanulás 388 382 384 0,84 n.s.
Teljesítésorientáció 376 385 392 6,09 0,00
Hallgatói csoportok azonosítása 
A vizsgálatunk egyik kutatási célja volt a lemorzsolódás szempontjából veszélyezte-
tett tanulói csoportok beazonosítása, amihez klaszterelemzést (hierarchikus, K-means) 
végeztünk a kialakított tanulási mintázatok alapján. Hat klaszter rajzolódott ki (1. ábra), 
ami jól mutatja, hogy az egyes tanulási mintázatok hogyan, milyen módon jellemzők 
az adott hallgatói csoportra. A lemorzsolódás szempontjából nem veszélyeztetettek az 
1. csoportba tartozók, akiket „együttműködő, fejlődés-orientáltnak” nevezhetnénk el, 
hiszen jellemzők rájuk a pozitív tanulási mintázatok, de nem jellemző a maladaptív 
tanulás. A hallgatók 14 százaléka esik ebbe a csoportba. A harmadik és a hatodik hallga-
tói csoport sem tekinthető veszélyeztetettnek, míg az előbbi az első csoporthoz hasonló 
jellemzőkkel rendelkezik alacsonyabb szinten (22%-a a hallgatóknak), az utóbbi csoport 
(14%) minden tanulási mintázatban magas értékeket mutatott, ami egyfajta tökéletes-
ségre való törekvést jelez, minden tanulási mintázat jellemző rájuk.
„Rosszul tanulóknak” nevezhetjük el az ötödik hallgatói csoportot (16%), akikre csak 
a maladaptív tanulás jellemző, a többi, pozitív tanulási mintázat nem jellemző rájuk 
(sem nem törekednek a fejlődésre, eredmények elérésére, sem pedig nem jellemző rájuk 
a rugalmas együttműködés). A negyedik hallgatói csoport (17%) is bekerülhet ebbe az 
elnevezésbe, azonban az ötödik csoporttal szemben, a maladaptív tanulás mellett jel-
lemző rájuk a teljesítésorientáció is, ami azt jelenti, hogy bár rossz tanulási stratégiákkal 
rendelkeznek (halogatnak, elégedetlenek, nem bíznak képességeikben, magas szorongá-
súak), de fontos nekik a teljesítmény.
A hallgatói csoportok közül a második csoportot „lézengőknek” hívhatjuk, akikre 
semmi nem jellemző, de leginkább a teljesítésorientáció nem. Sem nem jellemző 
rájuk a fejlődésre, megértésre való törekvés, sem az erőfeszítéses tanulás, de még a 
maladaptív tanulás sem. A vizsgálatunkban részt vett hallgatók 17 százaléka került 
ebbe a csoportba. A lemorzsolódás szempontjából a „lézengők” és a „rosszul tanulók” 
csoportjait érdemes figyelembe venni, hiszen ők vannak leginkább kitéve a valószínű-
síthető kudarcoknak. 
A felvételi pontszám, matematika és olvasás esetében szignifikánsan különböző ered-
ményeket értek el az egyes hallgatói csoportok. Mindhárom esetben az első csoport, az 
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„együttműködő és fejlődés-orientáltak” szignifi kánsan magasabb teljesítményt mutattak, 
mint a második („lézengők”) és ötödik („rosszul tanulók”) csoportja: {1} >{2} {5} 
F=3.907, p=0,00. 
alacsonyabb szinten (22%-a a hallgatóknak), az utóbbi csoport (14%) minden tanulási 
mintázatban magas értékeket mutatott, ami egyfajta tökéletességre való törekvést jelez, 
minden tanulási mintázat jellemző rájuk.
„Rosszul tanulóknak” nevezhetjük el az ötödik hallgatói csoportot (16%), akikre csak a 
maladaptív tanulás jellemző, a többi, pozitív tanulási mintázat nem jellemző rájuk (sem nem 
törekednek a fejlődésre, eredmények elérésére, sem pedig nem jellemző rájuk a rugalmas 
együttműködés). A negyedik hallgatói csoport (17%) is bekerülhet ebbe az elnevezésbe, 
azonban az ötödik csoporttal szemben, a maladaptív tanulás mellett jellemző rájuk a 
teljesítésorientáció is, ami azt jelenti, hogy bár rossz tanulási stratégiákkal rendelkeznek 
(halogatnak, elégedetlenek, nem bíznak képességeikben, magas szorongásúak), de fontos 
nekik a teljesítmény.
A hallgatói csoportok közül a második csoportot „lézengőknek” hívhatjuk, akikre 
semmi nem jellemző, de leginkább a teljesítésorientáció nem. Sem nem jellemző rájuk a 
fejlődésre, megértésre való törekvés, sem az erőfeszítéses tanulás, de még a maladaptív 
tanulás sem. A vizsgálatunkban részt vett hallgatók 17 százaléka került ebbe a csoportba. A 
lemorzsolódás szempontjából a „lézengők” és a „rosszul tanulók” csoportjait érdemes 
figyelembe venni, hiszen ők vannak leginkább kitéve a valószínűsíthető kudarcoknak. 
A felvételi pontszám, matematika és olvasás esetében szignifikánsan különböző
eredményeket értek el az egyes hallgatói csoportok. Mindhárom esetben az első csoport, az 
„együttműködő és fejlő rientáltak” szignifikánsa  magas bb teljesítményt mutattak, mint 
a második („lézengők”) és ötödik („rosszul tanulók”) csoportja: {1} >{2} {5} F=3.907, 
p=0,00. 
1. ábra
Hallgatói profilok a tanulási mintázatok alapján
Összegzés
Az eredményeink alapján az egyetemi tanulmányaikat kezdő hallgatók legnagyobb arányban 
a memorizálás stratégiáját alkalmazzák a tanulás során, azonban a memorizálás mellett 





















erőfeszítésen alapuló szervezett tanulás
maladaptív tanulás
magabiztosságon alapuló fejlődésre törekvés
együttműködés és rugalmasság
teljesítésorientáció
1. ábra. Hallgatói profilok a tanulási mintázatok alapján
Összegzés
Az eredményeink alapján az egyetemi tanulmányaikat kezdő hallgatók legnagyobb 
arányban a memorizálás stratégiáját al alm zzák a tanulás sorá , zonban a memorizálás 
mellett jellemző rájuk a metakognitív stratégiák közül a tanulásra fordí ott idő megterve-
zése, illetve az erőforrások alkalmazása közül a segítségkérés, az erőfeszítés kontrollja, 
illetve közepes mértékben a túlkészülés. Vagyis a hallgatók körében az elsajátítandó 
tananyag ismételgetéssel való rögzítése, a tanulási folyamat tervezése, szükség esetén a 
segítségkérés, illetve az erőfeszítés-kontroll, a túlkészülés, a halogatás is jellemző saját 
tanulási folyamatukra. A hallgatókat elsősorban a képességeik, tudásuk fejlesztése moti-
válja a tanulásra, hisznek saját képességeikben, ugyanakkor megjelenik az eredményért, 
érdemjegyért való tanulás is. 
Eredményeink a szakirodalommal összhangban (l. Tanaka és Murayama, 2014) bebi-
zonyították a hatékony tanulási stratégiák és motívumok pozitív összefüggéseit a tanul-
mányi eredményességgel és egyes kognitív képességekkel. A magas önhatékonyság, a 
megértésre és fejlődésre való törekvés szignifi kánsan összefügg a felvételi pontszám 
eredményekkel, azok, akikre jobban jellemzők ezek a motívumok, magasabb pontszám-
mal jutottak be az egyetemre. 
A lemorzsolódás szempontjából a vizsgálatban résztvevő hallgatók közül 32%-kal 
érdemes a jövőben foglalkozni, hiszen ezek közül 17% vagy csak lézeng az egyetemen, 
vagy pedig nem-hatékony tanulási mintázattal rendelkezik (16%). Eredményeink alátá-
masztják a szakirodalomban találtakat, mi szerint azok, akik nem eléggé elkötelezettek 
az egyetemi tanulmányok iránt, akikre jellemző a magas szorongás és maladaptív tanu-
lási stratégiák használata, fokozottan ki vannak téve a kiégés, kudarc és lemorzsolódás 
veszélyének (Wang és Eccles, 2012). A jövőben olyan tanulásmódszertani fejlesztésre 
van szükség, ami által a hallgatók felismerhetik rossz tanulási stratégiáikat, és egyben 












Mindazonáltal érdemes olyan oktatási módszereket is alkalmazni, ami által az egyetemi 
tanulmányok iránt elkötelezett, együttműködő és fejlődésre törekvő attitűd alakítható ki 
a hallgatókban. 
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Köszönetnyilvánítás, támogatás
A kutatás megvalósítását az EFOP-3.4.3-16-2016-00014 pályázat támogatta. 
Absztrakt
Számos nemzetközi kutatás foglalkozik azoknak a jellemzőknek az azonosításával, melyek segítségével job-
ban megérthető az egyetemi lemorzsolódás jelensége. A vizsgálatok többségében a lemorzsolódást magyarázó 
egyéni jellemzők közül a hallgatók tanulási stratégiái, szokásai, tanulási énképe, motivációja és a tanuláshoz 
való hozzáállásuk kerül középpontba. Kutatásunkban a Szegedi Tudományegyetem bemeneti kompetencia-
mérésének keretében vizsgáltuk az egyetemre belépő elsőéves hallgatók egyéni jellemzőit. Vizsgálatunkban 
1359 fő egyetemi tanulmányaikat megkezdő hallgató vett részt. A hallgatók tanulási stratégiáit, motívumait 
és attitűdjeit a saját fejlesztésű TAMS – Tanulási attitűdök, motívumok és stratégiák kérdőívcsomaggal mér-
tük. Az eredmények alapján az egyetemre belépő hallgatók nagy arányban (74%) magas szinten használják a 
memorizálás stratégiáját, ugyanakkor a segítségkérés (69%-ukra), tervezés (60%-ukra) is jellemző tanulásukra, 
továbbá pozitív motivációs mintázatot mutatnak (elsajátítási motívum magas szintje 86%-ra, az akadémiai 
önhatékonyság magas szintje 71%-ra, a másokkal való együttműködés 82%-ra jellemző). Eredményeink szerint 
a magabiztosságon alapuló fejlődésre törekvés pozitív összefüggéseket mutat a bemeneti mérés során vizsgált 
kognitív képességekkel és a felvételi pontszámmal. A tanulói mintázatok alapján a lemorzsolódás szempontjá-
ból főként azon tanulói csoportok lehetnek veszélyeztetettek, akik rosszul tanulnak (magas maladaptív tanulási 
attitűddel rendelkeznek, miközben alacsony az erőfeszítéses tanulásuk, a fejlődésre törekvésük és az együttmű-
ködésük is). Mindemellett a hallgatók 17%ra jellemző „lézengők” csoportja is külön figyelmet igényel, akiket 
a tanulás nem, csak a társas együttlét, a másokkal való jó kapcsolat motivál valamennyire. Kutatásunk céljának 
megfelelően feltártuk a tanulmányaikat megkezdő hallgatók tanulási és tanulói mintázatait, azonosítottuk a 
lemorzsolódás szempontjából veszélyeztetett csoportokat, ami a tanulásfejlesztés terén jelölhet ki feladatokat 
a jövőben. 
